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INTRODUCCIÓN
El reciente estudio “Eurobarómetro 2010: Scien-
ce and Techonology” , impulsado por la Unión Euro-
pea, nos permite conocer la opinión de los ciudada-
nos de los estados miembros acerca de la relación 
entre la ciencia y nuestra sociedad actual. Así, casi 
un 80% de los europeos expresa un interés medio 
o elevado hacia los nuevos descubrimientos cien-
tíficos y desarrollos tecnológicos (Comisión Euro-
pea, 2010). En esta misma línea, el “Eurobarómetro 
2005: Europeans, Science and Technology” arroja 
otro dato interesante: más del 80% de los europeos 
consideran que el interés de la gente joven por las 
ciencias es esencial para la prosperidad futura (Co-
misión Europea, 2005); reforzando de este modo, 
una vez más, la relevancia de la alfabetización cien-
tífica, de convertir la educación científica en parte 
esencial de la educación general de todos.
Íntimamente ligado a este término de alfabe-
tización científica, y en un momento en el que el 
respeto por la naturaleza y el interés por su conser-
vación necesita encontrar un lugar prioritario entre 
las inquietudes de todos los ciudadanos, encuentra 
especial cabida otro concepto, el de alfabetización 
ambiental, acuñado por Roth (1968). Y en esta línea, 
uno de los objetivos prioritarios actuales de la Unión 
Europea radica en asegurar la sostenibilidad del am-
biente a través de diversas acciones estratégicas, 
entre ellas, incrementando la concienciación pública 
al respecto (UNECE, 2005), una acción que deberá 
actuar con un firme propósito de mejora de nuestra 
conducta ambiental (Stern, Dietz y Guagnano, 1995; 
Kaiser, Oerke y Bogner, 2007). 
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 Resumen El trabajo se inicia destacando el papel de  las actividades de campo para contribuir a 
la irremplazable alfabetización científica y ambiental de los estudiantes, así como para 
aumentar su motivación por el estudio de las ciencias naturales. Posteriormente se 
sintetizan algunas de sus características más relevantes y  se comparan las principales 
peculiaridades que, en relación a este tipo de prácticas, presentan el sistema educativo 
danés y el vigente en la Comunidad de Madrid (que contemplamos como un ejemplo 
orientativo del sistema educativo español). Se defiende la importancia de una mayor 
coherencia entre la normativa establecida por las administraciones educativas y las 
medidas de apoyo al profesorado y a los centros que deben aplicarla como un factor 
clave para mejorar la práctica educativa e incrementar la satisfacción del profesorado al 
respecto.
	Palabras	clave:  Actividades de campo, trabajo práctico, alfabetización científica, alfabetización  ambiental, 
motivación.
 Abstract This study begins by emphasizing the role that fieldtrips play in the achievement of our 
students’ scientific and environmental literacy, as well as in increasing their motivation 
to study science. Then it summarizes some of the most relevant characteristics of 
fieldtrips and compares the corresponding main features of the Danish education 
system with the current one in the Community of Madrid. A real consistency between 
the standards set by the education authorities and the support measures available for 
teachers and schools seem to be a key factor when it comes to improving educational 
practice and teachers´ satisfaction.
 Keywords: Fieldtrip, practical work, scientific literacy, environmental literacy, motivation..
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Dado que el conocimiento del medio afecta a 
las actitudes ambientales (Schahn y Holzer, 1990), 
la conexión entre alfabetización científica y alfabeti-
zación ambiental resulta evidente, quedando ambas 
enfatizadas en las escuelas a través, principalmente, 
de la educación en ciencias. Littledyke (2008) corro-
bora esta relación y recalca además que la atracción 
de los estudiantes hacia las ciencias también es un 
factor relevante a la hora de explicar sus actitudes 
ambientales.
No queda duda alguna de que el papel de la 
educación escolar  —de nuestro papel como docen-
tes—  en la reconducción hacia esta alfabetización 
científica y ambiental es irremplazable. Pero, ¿qué 
actitud poseen nuestros alumnos ante al estudio de 
las ciencias naturales?
No deja de resultar paradójico el hecho de que, 
a pesar de su carácter esencial, la enseñanza de 
las disciplinas científicas no está siendo capaz de 
interesar al alumnado, fenómeno que parece no li-
mitarse exclusivamente al interior de nuestras fron-
teras, sino que lamentablemente queda teñido de 
un carácter internacional (OECD, 2006). Este hecho 
queda reflejado mediante la constatación de que en 
un gran número de países las actitudes positivas de 
los estudiantes hacia el estudio de las ciencias van 
declinando a medida que nos acercamos al rango 
de edad correspondiente a la educación secunda-
ria, descendiendo también el número de los que 
escogen el ingreso a estudios superiores científi-
cos. (Goodrum et al., 2001; Osborne y Collins, 2001; 
Haste, 2004; Sjøberg, Schreiner y Stefánsson, 2004) 
Evidentemente, esta falta de interés, e incluso 
rechazo por el estudio de las ciencias, constituye un 
problema de especial gravedad. Un problema que 
merece una atención prioritaria ya que, como se se-
ñala en la “Declaración de Budapest” de la Conferen-
cia Mundial sobre la Ciencia para el siglo XXI, auspi-
ciada por la UNESCO y el Consejo Internacional para 
la Ciencia “para que un país esté en condiciones de 
atender a las necesidades fundamentales de su po-
blación, la enseñanza de las ciencias y la tecnología 
debe ser un imperativo estratégico” (UNESCO, 1999).
¿ESTAMOS ENSEÑANDO UNA CIENCIA DEL 
PASADO?
Esclarecer las razones por las cuales los adoles-
centes no están desarrollando interés por nuestras 
disciplinas no es tarea fácil ni exenta de polémica, 
desde el momento en el que existen evidencias que 
parecen establecer una conexión entre actitudes ha-
cia la ciencia y el modo en el que ésta es enseñada 
en las escuelas (Rocard et al., 2007).
El ya citado estudio del Eurobarómetro 2005 
“Europeans, Science and Technology” (Comisión 
Europea, 2005), arroja un importante dato al respec-
to: en el momento de la encuesta, solamente el 15% 
de los europeos estaba satisfecho con la calidad de 
la enseñanza de las ciencias que habían recibido, 
siendo la principal causa atribuida el hecho de que 
las clases de ciencias impartidas en las escuelas no 
eran lo suficientemente atrayentes.
También y desde hace ya algún tiempo, los in-
vestigadores educativos de un gran número de 
países parecen apuntar al enfoque otorgado a la 
enseñanza de las ciencias como uno de los facto-
res responsables de este problema, pues en líneas 
generales estamos transmitiendo visiones de una 
ciencia demasiado aburrida, irrelevante y obsoleta; 
diseñada en muchas ocasiones para educar a una 
minoría de futuros científicos, en lugar de equipar 
a la mayoría de una comprensión y razonamiento 
científico (Sjøberg, 1997; Millar y Osborne, 1998; 
Goodrum et al., 2001 ).
Parece por tanto que la presentación de estas 
materias como algo abstracto y excesivamente for-
mal, así como la imagen deformada que se presenta 
habitualmente de los científicos y de la ciencia, sin 
conexión con los problemas reales del mundo ac-
tual, está contribuyendo al descenso del interés de 
los estudiantes. Dando cobertura a este enfoque tan 
convencional, se encuentra el hecho de que las pre-
ocupaciones curriculares, al menos en España, se 
han centrado fundamentalmente en la transmisión 
de contenidos conceptuales, con el fin de familia-
rizar a los estudiantes con las teorías y conceptos 
científicos, reduciendo la enseñanza a la presenta-
ción de conocimientos ya elaborados (Gil-Pérez et 
al., 1999; Fernández et al. 2002), de una forma de-
masiado abstracta y sin espacio suficiente donde 
poder aplicar la experimentación, la observación y la 
interpretación (OECD, 2005). Se trata, en definitiva, 
de una ciencia del pasado y no de la ciencia contem-
poránea (Vázquez, Acevedo y Manassero, 2004).
En este contexto, uno de los objetivos priorita-
rios de la enseñanza de las ciencias naturales, y por 
tanto uno de nuestros objetivos prioritarios, debería 
dirigirse hacia la promoción de una actitud positiva 
de los estudiantes hacia la ciencia escolar, que man-
tenga la curiosidad y mejore la motivación con el fin 
de generar apego y vinculación hacia la educación 
científica, no sólo a lo largo del período escolar, sino 
también a lo largo de toda la vida (Fensham, 2004).
Bajo esta premisa, el Grupo de Alto Nivel sobre 
la Educación de la Ciencia de la Comisión Europea 
presentó un informe en el que se enfatizaba la ne-
cesidad de revisar drásticamente el modo en que se 
enseñan las disciplinas de ciencias naturales en las 
escuelas (Rocard et al., 2007), instando a promover 
la adopción de nuevas técnicas de enseñanza, a 
ayudar a los profesores a presentar estas materias 
de forma más excitante y atractiva para el alumna-
do y, en última instancia, a estimular la enseñanza 
basada en investigación, la cual ha comenzado a 
adquirir un notable despliegue internacional (Abd-
El-Khalick et al, 2004). 
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EL INTERÉS DE LAS ACTIVIDADES DE CAMPO
Llegados a este punto, surge una importante 
cuestión: ¿cómo trasladar todas estas recomenda-
ciones y sugerencias a nuestra práctica docente? 
Aunque la respuesta a esta pregunta no sea fácil, 
parece evidente la necesidad de comenzar a alejar-
nos de unos métodos de enseñanza tan expositivos, 
del exagerado predominio de las clases magistrales 
y sin un verdadero espacio para la implementación 
de actividades prácticas que, sin embargo y para-
dójicamente, son reconocidas tanto por profesores 
como por investigadores, como recursos de innega-
ble valor en la enseñanza y aprendizaje de las cien-
cias naturales. 
De estas actividades prácticas, las de campo de-
berían perfilarse como serias candidatas a adquirir 
un papel destacado, ya que disponemos de buenas 
evidencias de que a los alumnos, cuanto más a me-
nudo son educados en la naturaleza, más les gusta la 
enseñanza de las ciencias naturales recibida (Linde-
mann-Matthies, Kirchhein y Matthies, 2004), además 
de ofrecernos otras tantas oportunidades educativas 
de incuestionable valor, como las relacionadas con su 
dimensión afectiva, cognitiva y ambiental que comen-
tamos brevemente a continuación.
Las actividades de campo y su dimensión afectiva
Frecuentemente, los profesores reconocemos la 
influencia sobre la motivación que las experiencias 
fuera del aula pueden tener en los estudiantes o en 
nosotros mismos (Braund y Reiss, 2004). Dillon en-
fatiza el hecho de que los beneficios de las salidas 
no se confinan estrictamente a los estudiantes ya 
que, cuando salimos al campo, los profesores per-
cibimos una mejoría de las relaciones con ellos, así 
como un desarrollo personal en nuestra práctica do-
cente. (Dillon et al., 2006).
Además, la mayoría de docentes e investigado-
res educativos concordamos actualmente en el he-
cho de que trabajar con la realidad, en la verdadera 
naturaleza, puede ayudar a reintroducir el compo-
nente “entretenimiento y diversión” a un curriculum 
tan dominado por los contenidos conceptuales. 
Así, para muchos alumnos, saber que van a tra-
bajar fuera del aula supone un importante aliciente, 
pues el trabajo de campo es divertido, es ciencia en 
acción, y si se realiza además en el entorno local, 
puede crear en ellos, como futuros ciudadanos, vín-
culos fuertes con la vida adulta, al llegar a interesar-
los por su región y a comprometerse con su desarro-
llo. (Lock , 1998). 
Las actividades de campo y su dimensión cognitiva
El potencial más comúnmente percibido de las 
salidas de campo radica en el hecho de que ofrece a 
los estudiantes experiencias concretas y directas en 
las que poder realizar un cambio gradual en el uso 
de conceptos simples a conceptos más complejos y 
abstractos (Falk et al., 1978; Orion y Hofsstein, 1994). 
Las salidas al campo permiten además de la 
realización de observaciones, conducir pequeñas in-
vestigaciones y discutir ideas en un medio de apren-
dizaje sociocultural (Rogoff, 1990; Falk y Dierking, 
2000), desarrollando las primeras interpretaciones 
científicas y aprendiendo, en definitiva, del entorno, 
conociéndolo de primera mano. 
 
Las actividades de campo y alfabetización ambiental
Brusi ya recalcó la idea de “reconducir nuestra 
tarea docente hacia una sensibilización medioam-
biental, una actitud de descubrimiento y una meto-
dología de trabajo científica para llevarnos hacia un 
conocimiento integral del medio”. (Brusi, 1992).
El trabajo de campo forma parte así de una di-
mensión afectiva que no debería ser pasada por alto 
(Alsop y Watts, 2003; Eshach, 2007) al contribuir de 
forma significativa al aumento de la concienciación 
de los estudiantes y del cuidado de su entorno cer-
cano y comunidad (Lucas, 1979; Orr, 1992; Tal 2004). 
Gracias a ello, y dado que conocimiento y acti-
tudes influyen de manera integrada en la conducta 
pro-ambiental (Grodzinska-Jurczac et al., 2006), me-
diante la realización de este tipo de prácticas logra-
ríamos contribuir en buena medida a la alfabetiza-
ción ambiental de nuestros estudiantes.
¿POR QUÉ REALIZAMOS TAN POCAS ACTIVI-
DADES DE CAMPO?
Son muchos por tanto los beneficios atribuibles 
a las salidas de campo, y no menos los años desde 
los que se lleva recomendando su inclusión en nues-
tra práctica docente como recurso educativo. Ya en 
1952, la UNESCO lanzaba algunas de las primeras 
recomendaciones sobre la enseñanza de las cien-
cias naturales, entre las que se incluían las siguien-
tes: ejercitar a los alumnos en el método científico, 
hacerles conocer la naturaleza del medio ambiente 
próximo, inspirar en ellos el deber de salvaguardar 
los recursos humanos y las riquezas naturales, así 
como observar los hechos y sus relaciones mutuas. 
(UNESCO, 1952)
Es evidente que llevamos a nuestras espaldas 
toda una larga trayectoria teorizando sobre las 
enormes ventajas de la utilización de este recurso 
didáctico y, con el paso del tiempo es cada vez más 
común que el profesorado vea en las salidas una im-
portante oportunidad educativa (Wellington, 1990; 
Morcillo et al., 1997; Kisiel, 2005), reconociendo el 
rol que la naturaleza puede jugar en la aportación de 
experiencias únicas para el aprendizaje de sus estu-
diantes (Cox-Petersen y Pfaffinger, 1998; Morcillo et 
al., 1998; Storksdieck, 2001). A pesar de ello, las evi-
dencias sugieren que este tipo de prácticas se llevan 
a cabo con escasa frecuencia (Griffin y Symington, 
1997; Morcillo et al., 1998), por lo que podemos pre-
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guntarnos ¿por qué salimos tan poco al campo con 
nuestros alumnos en nuestro sistema educativo?
Por todos es conocido la existencia de una serie 
de obstáculos que dificultan la realización de este 
tipo de actividades, siendo algunos de los más ci-
tados el elevado número de alumnos en las aulas 
(Keown, 1986; Gayford, 1985; Simmons, 1998), pro-
blemas con el horario escolar (Tilling, 2004), el fac-
tor financiero (Fido y Gayford, 1982; Lock y Tilling, 
2002; Tilling, 2004), o la ausencia de materiales 
curriculares relacionados con estas actividades (Ti-
lling, 2004). Por otra parte, especialmente en deter-
minados contextos ambientales y sociales, también 
se ha destacado la inquietud del profesorado ante 
la responsabilidad civil derivada de la tutela de este 
tipo de prácticas (Tilling, 2004). 
Por último, aunque no por ello de menor impor-
tancia, se encuentra la creencia, entre parte del profe-
sorado, de que el trabajo escolar basado en la natura-
leza requiere de un conocimiento más específico del 
que realmente poseen (Pfligersdorffer, 1991; Brewer, 
2002), pues existe una tendencia a evitar las activi-
dades fuera del aula al no estar familiarizados con su 
filosofía, técnicas y organización (McCaw, 1980; Fido 
y Gayford, 1982; McKenzie, Utgard y Lisowski, 1986). 
Efectivamente, uno de los mayores obstáculos 
que debe afrontar el profesorado al llevar a cabo es-
tas actividades es la preparación insuficiente sobre 
cómo enseñar en la naturaleza, ya que ni los cursos 
de formación inicial ni los de formación permanente 
han aportado, hasta hoy1 (fig.1), un adecuado cono-
cimiento de contenido y didáctico necesario para 
enseñar en el exterior de la escuela (Cox-Petersen y 
Pflaffinger, 1998; Michie, 1998; Olson et al., 2001), y 
esto a pesar de que la programación de estas prác-
ticas es una tarea compleja en la que intervienen un 
buen número de variables que hay que preveer y re-
lacionar de manera coherente. 
1  La situación parece estar cambiando, al menos en nuestro 
país, con la reciente implantación del Máster en formación 
del Profesorado de Educación Secundaría y Bachillerato.
Así las programaciones de las actividades de 
campo requieren definir con claridad las competen-
cias y los objetivos que se pretenden; los contenidos 
en su triple dimensión: conceptuales, procedimenta-
les y actitudinales; el momento más oportuno en la 
programación de la unidad didáctica en el que incluir 
la salida (como actividad inicial, intermedia o final); 
las estrategias metodológicas durante el trabajo de 
campo (por ejemplo: actividad dirigida por el profe-
sor, semidirigida o no dirigida); el tipo de prepara-
ción adecuado (cognitivo, geográfico y psicológico), 
el tipo y las características del trabajo posterior; las 
características y la finalidad de la evaluación (qué 
evaluar, cómo, cuándo y con qué propósito: evalua-
ción diagnóstica, formativa o sumativa), así como 
otros muchos factores característicos como son la 
elección del lugar, el tipo de itinerario (continuo, dis-
continuo o zona de campo), el número de paradas, el 
tipo de agrupamiento de los alumnos (trabajo indivi-
dual, grupos reducidos…), el momento del curso en 
el que realizar la salida, etc. 
Vemos pues que son numerosas las dificultades 
administrativas, pedagógicas y logísticas que el pro-
fesorado debe superar para llevar a cabo este tipo de 
experiencias (Griffin y Symington, 1997; Michie, 1998; 
Olson et al., 2001; Kisiel, 2003; Dillon et al. 2006; Tal 
y Steiner, 2006), y que deben sumarse además a una 
realidad en el plano educativo no menos complicada. 
Una nueva realidad a la que tenemos que enfrentar-
nos diariamente, y desde la que cabe preguntarse 
¿qué apoyo estamos recibiendo, al menos en relación 
el tema que nos ocupa, para poder mejorar las clases 
de secundaria de ciencias de la naturaleza?
LAS ACTIVIDADES DE CAMPO EN EL CURRICU-
LO OFICIAL DE LA COMUNIDAD DE MADRID
Con este contexto como situación de partida, es-
tamos realizando un estudio2, basado en el método 
comparativo internacional, y en el que nos formulamos 
la cuestión de cómo se afronta desde diferentes siste-
mas educativos la implementación de las actividades 
de campo en la enseñanza de las ciencias naturales. 
Una de las unidades de comparación elegidas 
para nuestro estudio ha sido la Comunidad de Ma-
drid que entendemos que puede ser orientativa del 
sistema educativo actualmente vigente en España. 
En esta Comunidad, la revisión del currículo oficial 
para la Enseñanza Secundaría Obligatoria (BOCM, 
2007) nos ofrece una información interesante so-
bre cómo se plantea la tarea docente en relación al 
trabajo práctico y, en especial a las actividades de 
campo. Así, destacamos que en el apartado de intro-
ducción se señala que: 
2 “Contribución del trabajo de campo a la enseñanza-
aprendizaje de las Ciencias naturales en diferentes contex-
tos educativos: los casos de España, Dinamarca y Brasil.” 
Tesis doctoral en la fase final de realización.
Fig. 1.  Alumnos de 
los nuevos masteres 
de formación del 
profesorado preparando 
una actividad de campo.
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“Los conocimientos sobre ciencias de la natura-
leza, adquiridos en la Educación Primaria deben ser 
afianzados y ampliados durante la etapa secundaria 
obligatoria, incorporando también actividades prác-
ticas obligatorias, propias del trabajo del naturalista 
(…)”. 
Y se señala además que:
“la realización de actividades prácticas (…) pon-
drá al alumno frente al desarrollo real de algunas de 
las fases del método científico, le proporcionará mé-
todos de trabajo en equipo, le permitirá desarrollar 
habilidades experimentales y le servirá de motiva-
ción para el estudio”.
En cuanto a los objetivos, se indica que esta eta-
pa tendrá como finalidad el desarrollo, entre otras, 
de las siguientes capacidades: 
“Descubrir, reforzar y profundizar en los conteni-
dos teóricos, mediante la realización de actividades 
prácticas relacionadas con ellas”; “Describir las pe-
culiaridades básicas del medio natural más próximo, 
en cuanto a sus aspectos geológicos, zoológicos y 
botánicos”; “Conocer el patrimonio natural de nues-
tra Comunidad Autónoma, sus características y ele-
mentos integradores, y valorar la necesidad de su 
conservación y mejora”. 
En lo referente a los contenidos, el primer tema, 
que se repite en todos los cursos, hace referencia 
al proceso de trabajo científico y a la utilización co-
rrecta de los instrumentos de laboratorio. Entre los 
restantes, en los que predominan los contenidos 
“académicos”, estrictamente relacionados con el 
cuerpo teórico de la disciplina, podemos encontrar 
muchos en los que las actividades de campo encon-
trarían buena cabida.
Sin embargo, en los criterios de evaluación sólo 
se hace referencia específica a la realización correcta 
de actividades prácticas de laboratorio, dejando a la 
interpretación subjetiva de cada uno lo relativo a las 
actividades de campo. Así, en todo el currículo, sólo 
se hace mención directa una vez al trabajo de campo 
y hasta en este punto se deja abierta una puerta a la 
realización de otras muchas actividades sustitutivas. 
Nos surgen así diversas cuestiones: ¿Por qué, 
si se menciona la obligatoriedad de las actividades 
prácticas propias del trabajo de un naturalista, lue-
go sólo se hace referencia específica a las activida-
des de laboratorio, tanto a nivel de contenidos como 
en los criterios de evaluación? ¿Cómo debemos en-
tonces trabajar todos aquellos conceptos, procedi-
mientos y actitudes que se encuentran directamente 
relacionados con el contacto con la naturaleza?
La confusión resulta aún mayor cuando, remi-
tiéndonos a la metodología, sólo aparecen dos pá-
rrafos recalcando la importancia de las actividades 
prácticas, de las que señala tan sólo algunos de sus 
objetivos sin ofrecer recomendaciones concretas 
que nos guíen en el proceso de su implementación.
En definitiva, nos encontramos con un currículo 
en cuya introducción se hace hincapié en la nece-
sidad de realizar una enseñanza de las ciencias de 
la naturaleza en la que las actividades prácticas ad-
quieran un papel imprescindible. Pero, lejos de de-
sarrollar y presentar sugerencias específicas sobre 
cómo introducirlas en nuestra práctica docente, re-
lega a un segundo plano las actividades de campo a 
pesar de incluir numerosos contenidos ideales para 
ser tratados en ellas, eliminándolas incluso de los 
criterios de evaluación.
Con este currículo como referente principal 
con el que orientar la tarea docente, resulta inte-
resante conocer la opinión y actuación del profe-
sorado en relación a las actividades de campo, y 
en este sentido los resultados preliminares de un 
cuestionario3 que forma parte del estudio que es-
tamos llevando a cabo, apuntan hacia un consenso 
generalizado entre los profesores de esta Comuni-
dad acerca de su importancia, ya que el 91% opi-
na que estas actividades son esenciales para la 
enseñanza-aprendizaje de las ciencias naturales; 
si bien nuestros datos son dispares cuando nos re-
ferimos a su realización o no, un hecho que parece 
depender en su mayor parte de la voluntad y ánimo 
de cada profesor, pues sólo un 64% declara que 
realiza trabajo de campo, lo que nos indica que un 
27 % de los profesores que afirman que estas acti-
vidades son esenciales no las realizan. Además un 
43% de los profesores que sí realizan actividades 
de campo, declaran que no las integran en el curri-
culum de la asignatura. (Fig. 2).
Estos datos, tan manifiestamente mejorables 
deben estar sin duda influenciados por el hecho de 
que en la Comunidad de Madrid se produce una in-
coherencia entre lo recomendado, acorde con una 
filosofía sobre una enseñanza de las ciencias mucho 
más práctica, y las pautas ofrecidas para lograr la 
3  La recolección de los datos se inició en 2010 y continúa 
al día de hoy. Se está llevando a cabo mediante la realiza-
ción de entrevistas personales y el envío de una encuesta 
electrónica a los institutos de la Comunidad de Madrid. El 
número total de respuestas obtenidas hasta el momento 
es de 47.
Fig. 2.  Alumnado 
de secundaria de la 
comunidad de Madrid 
durante una salida de 
campo.
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verdadera y efectiva implementación de este tipo 
de actividades. Pautas que resultan prácticamente 
inexistentes, y que se unen a otros puntos débiles 
de la administración educativa, como el tratamiento 
insuficiente de este tipo de actividades en los cursos 
de formación del profesorado, la falta de materiales 
curriculares de apoyo o la ausencia de una presta-
ción económica para realizarlas.
UNA MIRADA AL SISTEMA EDUCATIVO DANÉS
El panorama adquiere otra tonalidad cuando 
nos asomamos al sistema educativo danés, elegido 
para nuestro estudio por poseer, al igual que el res-
to de los países escandinavos, un modelo educativo 
centrado en la enseñanza basada en la investigación 
con predominio de trabajo práctico integrado y por 
tanto con la posibilidad de aportarnos informacio-
nes relevantes. En Dinamarca4, la postura hegemó-
nica del profesorado también es la de reconocer 
la importancia de las salidas a la naturaleza, pero 
allí es tal la universalidad en la realización de estas 
salidas (ver Tablas 1 y 2), que, aunque brevemente, 
4 En Dinamarca, la participación en las encuestas fue con-
siderablemente mayor, con un total de 79 cuestionarios 
recibidos. Los datos fueron recogidos durante el curso es-
colar 2007/2008.
merecen ser señaladas algunas diferencias con res-
pecto al sistema español.
El éxito de las actividades de campo en Dina-
marca se alcanza a través de dos vías principales: el 
currículo y el sistema de formación del profesorado. 
El currículo danés, se presenta en forma de dos do-
cumentos: el Lærerplan y el Undervisningvejledning, 
(UNDERVISNING MINISTERIET, 2010) traducidos lite-
ralmente como “Plan del profesor” y “Guía de la ense-
ñanza”, los cuales, de acuerdo con la tradición educa-
tiva danesa reflejan un sistema caracterizado por un 
equilibrio entre diversas estrategias de enseñanza, 
con espacio pero sin predominio de clases expositi-
vas y con una gran importancia del trabajo práctico. 
Mientras que el Lærerplan constituye la parte 
del currículum que establece las directrices o pau-
tas de carácter obligatorio de cada asignatura en 
lo referente a su identidad, propósito, objetivos, 
contenidos, planificación y evaluación; el Undervis-
ningsvejledning pone a disposición del profesorado 
una serie de orientaciones y sugerencias destinadas 
a facilitar la aplicación en el aula del Lærerplan.
Tomando como referencia las ciencias naturales 
de un curso equivalente a 4˚ de ESO nos percatare-
mos de que el Lærerplan recoge, a lo largo de todos 
y cada uno de sus apartados, la necesidad de inte-
grar el trabajo práctico, tanto de laboratorio como 
de campo, en la enseñanza de esta asignatura.
Así, por ejemplo, queda patente al inicio del do-
cumento (página 1), donde se establece que uno de 
los objetivos de la Biología “disciplina de las cien-
cias de la naturaleza con énfasis en un método de 
trabajo experimental, tanto en el laboratorio como 
en la naturaleza” debe ser el “llevar a cabo obser-
vaciones e investigaciones de manera autónoma y 
diseñar experimentos tanto en el campo como en el 
laboratorio, así como evaluar momentos de riesgo y 
de seguridad relacionados con el empleo de mate-
rial biológico, aparatos o químicos.” 
En línea con la identidad y objetivos propuestos 
para la asignatura, se fija como principio metodoló-
gico la integración en la enseñanza entre el trabajo 
teórico y el práctico. 
En consecuencia, se establece la obligatorie-
dad de las actividades de campo, y se determina, 
además, que el trabajo práctico, incluidas las sali-
das al campo, deberá constituir aproximadamente 
el 20% del tiempo total de la asignatura, porcenta-
je que hace referencia exclusiva al tiempo que el 
alumno dedicará a estar en el laboratorio y en el 
campo, y no a las actividades relacionadas que se 
realicen fuera de estos contextos (establecimiento 
de hipótesis, diseños experimentales, análisis de 
datos, etc.), (Fig.3).
Por último, las actividades de campo deberán 
ser también obligatoriamente evaluadas, preferen-
temente a través de la realización de un informe de 
tipo científico; otra diferencia importante con el cu-
rriculum español en el que no se menciona, en nin-
A. ¿REALIZA ACTIVIDADES DE CAMPO?
SÍ 96,20 %
NO 3,80 %
B. NUMERO DE SALIDAS POR CURSO
1 44,00 %
2 32,00 % 
3 20,00 % 
4 2,67 % 
5 1,33 % 
Tabla 1. Datos del 
profesorado danés de 
Ciencias Naturales de 
educación secundaria. 
Tabla 2. Datos del núme-
ro de salidas por curso 
del profesorado danés.
Fig. 3. Alumnado danés 
realizando el trabajo 
posterior a la salida al 
campo.
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gún momento, si deben ser evaluadas o no en caso 
de decidir llevarlas a cabo. 
Establecidas así todas estas directrices en rela-
ción a las actividades de campo, el profesor puede 
ahora recurrir al Undervisningvejledning, documen-
to en el que encontrará diferentes orientaciones y 
sugerencias para implementar este tipo de prácticas 
en su asignatura, en aspectos relativos a la tempo-
ralización, posibles objetivos a alcanzar, metodolo-
gía aconsejada y métodos de evaluación. 
Algunas de estas ideas son, por ejemplo, la im-
portancia de que el instituto planifique desde el inicio 
de curso todas las salidas que van a llevarse acabo; 
la necesidad de establecer previamente los objetivos 
que desean alcanzarse; la conveniencia de realizar 
experiencias no sólo cualitativas (como por ejemplo 
una salida al inicio de un tema para despertar la cu-
riosidad del alumno sobre un tópico determinado), si 
no también cuantitativas, salidas integradas en las 
que poder tratar la metodología científica; o la venta-
ja de evaluar el trabajo de campo a través de un infor-
me científico y su posterior defensa oral. 
Gran número de estas sugerencias son recogi-
das en forma de un ejemplo paradigmático al final 
del documento, donde se especifican los diferentes 
apartados de una posible práctica de estudio de un 
ecosistema fluvial (Fig. 4).
Por otra parte, el programa de postgrado de 
formación del profesorado, conocido como Pæda-
gogikum, es un programa de formación en alter-
nancia, en el que los períodos de enseñanza teórica 
se alternan con períodos de prácticas docentes re-
munerados. Durante sus dos años de duración, los 
candidatos a profesores reciben formación sobre 
pedagogía general así como de didáctica específica 
(Fagdidaktisk kursus). En el caso de didáctica de la 
ciencias naturales, este curso, que es el mismo para 
todos los candidatos del país, tiene lugar aproxima-
damente tres veces al año con un duración de cinco 
días, durante los cuales candidatos y profesores con-
viven en una casa de campo habilitada al efecto, lo 
que nos ofrece una idea de la intensidad del mismo.
Durante el fagdidaktikursus, el trabajo práctico 
en la enseñanza de las ciencias naturales va a ad-
quirir un papel protagonista. En relación a las acti-
vidades de campo, se recomienda a los candidatos, 
a través de la realización de una actividad de este 
tipo y siguiendo a su vez las orientaciones del Un-
dervisningvejledning, que la salida posea un carác-
ter investigativo, esto es, que los alumnos vayan al 
campo con una hipótesis y un diseño experimental 
pensados, realicen las medidas oportunas y tomen 
las muestras necesarias para trabajar posteriormen-
te los resultados y realicen un informe final tipo ar-
tículo científico. Finalmente es interesante señalar 
que, a lo largo de todo el curso, se insiste en la im-
portancia de motivar a los alumnos en el estudio de 
las ciencias naturales mediante el contacto directo 
con la naturaleza.
Por lo tanto cabe destacar que todas estas di-
rectrices y recomendaciones, así como el proceso 
de formación del profesorado vigente en Dinamarca, 
parecen estar causando el efecto deseado, como in-
dica el hecho de que, según nuestros datos, más del 
96 % del profesorado realice actividades de campo5 
y el 56 % salga más de dos veces por curso. 
Además, en la mayoría de las ocasiones, estas 
actividades se presentan integradas en el curricu-
lum de la asignatura, ya que sólo en un 8% de los 
casos aparecen como un episodio aislado y esporá-
dico dentro del temario, una de las diferencias más 
destacadas con la Comunidad de Madrid, en la que 
esto ocurre en un 43% de las ocasiones. 
CONCLUSIONES 
Actualmente disponemos de datos fiables que 
nos informan de que en nuestro entorno, la ense-
ñanza de las disciplinas científicas no está siendo 
capaz de interesar suficientemente al alumnado, lo 
que sin duda constituye un problema de especial 
gravedad, ya que la irremplazable alfabetización 
científica y ambiental de todos los jóvenes pasa por 
aumentar su interés hacia el estudio de las ciencias 
naturales. Ante esta situación, uno de nuestros 
objetivos prioritarios como profesores debería diri-
girse hacia la promoción de una actitud positiva de 
los estudiantes hacia la ciencia escolar, y si, como 
parece desprenderse de un gran número de investi-
gaciones educativas, el enfoque de la enseñanza es 
uno de los factores responsables del escaso interés, 
va siendo hora de revisar drásticamente el modo en 
que se enseñan las ciencias naturales para presen-
tar estas materias de forma más excitante y atracti-
va, y en esto las actividades de campo pueden ejer-
cer un importante papel.
5 Y la mitad de los profesores que indican no realizar 
actividades de campo lo justifican por no impartir la asignatura 
especificada durante el curso en el que cumplimentaron el 
cuestionario.
Fig. 4. Alumnado 
danés estudiando un 
ecosistema fluvial. 
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Pero como hemos descrito, programar bien es-
tas actividades es una tarea compleja, y llevarlas a 
cabo requiere superar unos cuantos obstáculos, por 
lo que sería muy conveniente contar con la ayuda 
clara de nuestras instituciones educativas. Sin em-
bargo, en algunos sistemas educativos, como por 
ejemplo el vigente en la Comunidad de Madrid (que 
contemplamos como un ejemplo orientativo de lo 
que ocurre en el resto de las Comunidades Autóno-
mas), es fácil percibir algunas incoherencias en lo 
relativo al trabajo práctico y, en mayor medida, en lo 
referido a las actividades de campo que no parecen 
estar facilitando esta labor. 
Hemos señalado que una de las diferencias 
más destacadas del sistema educativo danés, es 
que atribuye un papel destacado a las actividades 
de campo. Pero no sólo en el plano “teórico”, fruto 
de una ideología inherente a su tradición educativa, 
sino también en el plano “práctico”, al establecer 
una serie de medidas que están resultado eficaces 
para conseguir su implementación. Unas medidas 
que establecen su obligatoriedad y fijan el tiempo 
que deberá ser dedicado a su realización, junto con 
un curriculum de eminente carácter funcional en-
focado a facilitar a los docentes la puesta a punto 
de estas actividades. Pero además, el sistema de 
formación del profesorado establecido, asegura la 
reflexión didáctica sobre las actividades de campo 
a todos los candidatos a profesor. Así, la coherencia 
mostrada entre la importancia otorgada en la nor-
mativa y las disposiciones establecidas para ase-
gurar su realización, crean un contexto en el que la 
mayoría del profesorado realiza estas actividades y 
se muestra satisfecho con sus resultados.
Sin embargo, aunque algunas de las característi-
cas de otros sistemas educativos resulten muy atrac-
tivas, la prudencia nos recuerda que la gran canti-
dad de variables que inciden en la educación no nos 
permite suponer que la comparación entre sistemas 
aplicados en contextos diferentes sea una cuestión 
sencilla, ni mucho menos que podamos traspasar 
fácilmente los enfoques y métodos de una realidad 
a otra. Pero estamos convencidos, eso sí, de que si 
nuestro sistema educativo se mostrara verdadera-
mente coherente con su ideología y principios, el 
profesorado, elemento clave de ese sistema, podría 
llevar a buen término su práctica educativa, aumen-
tando el éxito de la misma y mostrándose satisfecho 
por ello. Y en ese sentido nuestros responsables de-
berían comenzar a ofrecer medidas claras y eficaces 
que ayuden al profesorado y a los centros a utilizar 
nuevas estrategias metodológicas que motiven más 
al alumnado por el estudio de las ciencias naturales 
y les inculquen respeto y amor por la naturaleza. Y 
cabe pensar que, incluso en un mundo real con re-
cursos limitados para la educación, la integración 
de las prácticas de campo en las ciencias naturales 
de secundaría podría ser una solución óptima, en la 
que la enseñanza de las ciencias saldría reafirmada.
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